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Zusammenfassung 
Mit Bezug auf „Deutsch-Können“ werden Schüler:innen in ein Vergleichsverhältnis zu ei-
nander gesetzt und formale wie symbolische Ein- und Ausschlüsse reguliert. Hiermit verbun-
dene schulische Verfahren, in denen Schüler:innen unterschieden und sortiert werden, erhal-
ten besondere Relevanz im Rahmen von Migrations- und Ökonomisierungsprozessen. In die-
sem Kontext wird im Spiegel der Erfahrungen von Jugendlichen ausgearbeitet, wie und mit 
welchen Konsequenzen schulische Verfahren differenzieren und positionieren, wenn 
Deutsch-Können relevant gesetzt wird. Den analytischen Zugang stellen Franz Kafka und 
seine organisationstheoretische Rezeption dar. 
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Using Kafka to understand the dark side of school procedures: 
German proficiency and neoliberal economisation 

Abstract 
With reference to “German proficiency,” students are placed in comparative relation to one 
another and formal and symbolic inclusions and exclusions are regulated. Corresponding 
school procedures, in which students are differentiated and sorted, become particularly rele-
vant in the context of migration and economization processes. Against this background, re-
flecting the experiences of former students, the paper elaborates how and with what conse-
quences school procedures differentiate and position when German proficiency is made re-
levant. The analytical approach is based on Franz Kafka and his reception in organizational 
theory. 
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1. Einleitung 

Die Straße, auf der K. ging, „führte nicht zum Schloßberg, sie führte nur nahe heran, dann 
aber wie absichtlich bog sie ab und wenn sie sich auch vom Schloß nicht entfernte, so kam 
sie ihm doch auch nicht näher.“ (Franz Kafka: Das Schloß) 

Das sprachliche Repertoire der Schüler:innenschaft steht im Fokus des Interesses von 
Eltern, die für ihre Kinder eine Schulwahl treffen (können) (Dean 2018: 38). Die Daten zum 
Anteil von Schüler:innen „nichtdeutscher Herkunftssprache“1 und damit zur vermuteten mig-
rationsgesellschaftlichen Zusammensetzung der Schüler:innen werden gerne herangezogen, 
um Rückschlüsse auf eine angemessene Gestaltung der Lernumgebung oder die Qualität der 
Schule zu ziehen (Karakayalı/zur Nieden 2013: 68). Die Kategorie Sprache hat, so lässt sich 
beobachten, jene der „Ausländer:in“ abgelöst (ebd.: 70) und erlangt als Chiffre für an Rasse-
konstruktionen anschließende Unterscheidungspraktiken größere Sagbarkeit (Khak-pour 
2016: 218). Dies könnte damit zusammenhängen, dass Sprachkenntnisse als vermeintlich 
objektiv messbare und damit neutrale Größe inszeniert werden2, die ein faires und transpa-
rentes In-Beziehung-Setzen von Schulstandorten ermöglichen. Deutschkenntnisse werden 
herangezogen, um Schüler:innen in der weiterhin konzeptuell monolingual deutschsprachi-
gen Schule (Dirim 2015: 25f.) in ein Vergleichsverhältnis zu setzen und damit formale wie 
symbolische Ein- und Ausschlüsse zu regulieren. Dabei kommt schulischen Verfahren, in 
denen institutionell autorisiert Schüler:innen unterschieden und sortiert werden, eine zentrale 
Legitimationsfunktion zu. Dies erhält besondere Relevanz in der gegenwärtigen ökonomi-
sierten Schule (Hartong et al. 2018), wobei das Attribut Ökonomisierung gerade nicht meint, 
dass es (zuvor) ökonomiefreie (Bildungs)Institutionen gegeben hätte. Vielmehr ist darunter 
ein analytischer Einsatz zu verstehen, der sucht, die „ökonomische[…] Indienstnahme von 
Bildung“ (Merkens 2002, o.S.) in ihrer Vielschichtigkeit beschreibbar zu machen. Der vor-
liegende Beitrag hat zum Gegenstand, wie und mit welchen Konsequenzen schulische Ver-
fahren differenzieren und positionieren, wenn Deutsch-Können relevant gesetzt wird. 
Deutsch-Können wird hierbei als kontingente Signifikationspraxis verstanden, die ihre Be-
deutung durch und in migrationsgesellschaftliche(n) Differenzordnungen erhält. Dies wird 
im Spiegel der erzählten Erfahrungen ehemaliger Schüler:innen bearbeitet, die im jugendli-
chen Alter als Deutschlernende in die konzeptionell deutschsprachigen Schulen Deutsch-
lands und Österreichs eingeschult wurden.3 Der analytische Zugang zu Erfahrungen in und 
mit schulischen Verfahren4 wird im Anschluss an Franz Kafka und seine organisationstheo-
retische Rezeption entwickelt – dies ermöglicht besondere Aufmerksamkeit auf die Macht-

 
1 In einem online einsehbaren Schulverzeichnis des Berliner Senats werden Schulporträts dargestellt, in denen 

der prozentuale Anteil an Kindern „nichtdeutscher Herkunftssprache“ angegeben wird. Dies wurde durchaus 
kritisch hinsichtlich diskriminierender Aspekter der Zuordnungspraxis diskutiert (Dean 2018) und soll mit dem 
kommenden Semester eingestellt werden. In Niedersachsen etwa findet „ndH“ weiterhin Verwendung.  

2 Ein Beispiel für solch eine Inszenierung ist das Legitimieren von segregierender Beschulung mit dem Rekurs 
auf Deutschkenntnisse und deren partei- und bildungspolitischen Betrachtung „abseits der ideologischen 
Brille“, wie eine Regierungspartei die Einführung der Deutschförderklassen in Österreich 2018 in einer Pres-
seaussendung lobte (ausführliches Zitat und dessen Einordnung: Khakpour/Dirim 2022: 325ff.).  

3 Der Beitrag stellt eine Weiterführung meiner Auseinandersetzungen auf der Datengrundlage meiner Disserta-
tionsstudie dar. Deren Gegenstand und Anlage skizziere ich weiter unten.  

4 Der Verfahrensbegriff, der hier zum Einsatz kommt, speist sich zum einen aus meiner hegemonietheoretischen 
Perspektive auf Schule und demnach der Konzeption, dass Verfahren und Gesetze zwar staatlich abgesichert, 
aber ebenso kontingent und Gegenstand wie Terrain sozialer Auseinandersetzungen um Hegemonie sind 
(Khakpour 2021: 95). Zum anderen liegt dem eine praktikentheoretische Grundierung zugrunde, in der sich 
„Struktur und Handlung, einer Regel und ihrer Anwendung“ (Schäfer 2016: 11) trennen lassen. Jedoch wird 
keine Rekonstruktion von schulischen Verfahren selbst angestrebt, vielmehr geht es darum, welche positionie-
renden Effekte im Spiegel der erzählten Erfahrungen von ihnen ausgehen. 
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beschaffenheit von bürokratisierten Verfahren und den durch diese nahegelegten Subjekti-
vierungsweisen. Kafka bietet eine analytische Brille, mit der beschreibbar wird, was viel-
leicht im Vollzug unsichtbar bliebe: die dunklen, aussschließenden, beängstigenden Seiten 
schulischer Verfahren. In der so sensibilisierten Interpretation eines Interviewausschnitts 
wird im Spiegel erzählter Erfahrungen, Temporalisierung als Modus modelliert, in dem in 
schulischen Verfahren formale Teilnahme als auch symbolische Zugehörigkeit reguliert wird 
(Mecheril 2003: 125ff.). 

2. Neoliberale Ökonomisierung von Schule  

Im Sinne einer Kontextualisierung sollen zunächst gegenwärtige Ökonomisierungsprozesse 
von Schule beschrieben werden. Ökonomisierung als Beschreibung jüngerer und jüngster 
Transformationsprozesse in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen eröffnet einen brei-
ten analytischen Horizont, in dem die Befasstheit mit Schule in den letzten Jahren vermehrt 
eingebettet wird (Engartner 2020; Hartong et al. 2018). Bei Ökonomisierung handelt es sich 
jedoch um keinen völlig neuen Prozess, so als habe es bisher restlos ökonomiefreie Sphären 
und Bereiche von Gesellschaft gegeben (Ptak 2018: 39). Vielmehr verlangt jene Perspektive 
einen zeitdiagnostischen Bezug auf aktuelle Konjunkturen und damit Besonderheiten der Ge-
sellschaftsformation, durch die sich die Beschaffenheit von Ökonomisierungsprozessen be-
stimmen lässt. Die neoliberale Spielart des Kapitalismus beschränkt sich nicht auf eine 
marktoptimistische Wirtschaftslehre, sondern sieht eine Marktgesellschaft vor, die bedingt 
ist durch individualisierte Konkurrenz und Wettbewerb und die einer neoliberalen Evoluti-
onstheorie folgend ideologisch als Ergebnis eines Zivilisationsprozess umgedeutet wird. For-
men von Egalität oder Kollektivität werden als schwach oder rückständig geframed (Ptak 
2008: 72f.). Die Perspektive auf die Ökonomisierung von Schule verweist dabei grundlegend 
„auf ein sich wandelndes Verhältnis von Staat/Politik, Ökonomie, (Zivil-)Gesellschaft und 
Bildung“ (Höhne 2015: 4) und rückt neue Formen der Vermittlung wie der Steuerung in den 
Fokus der Analysen (ebd.). Das bedeutet bei aller Erodierung von Sozialstaat und zunehmen-
der Kommodifizierung von (formaler) Bildung nicht, dass der Staat bei der Betrachtung von 
Schule gänzlich außen vor gelassen werden kann. Organisiert durch Ministerien und abgesi-
chert durch staatliche Curricula verfügt der Staat auch weiterhin über das Monopol der Ver-
leihung und Anerkennung von formalen Bildungsabschlüssen. Diese Prozesse selbst sind je-
doch nicht rein technischer oder neutraler Natur. Vielmehr ist die politische Etablierung, 
Rahmung und Steuerung von Schule ein Kompromiss, der auf längere und kürzere Sicht im 
Rahmen gesellschaftlicher Kräfteverhältnisse beeinflusst und konflikthaft ausgetragen wird 
(Khakpour 2021: 127f.). Schule hinsichtlich neoliberaler Ökonomisierung(-sprozesse) in den 
Blick zu nehmen, bezieht sich auf die Dekonstruktion vorherrschender Legitimationsnarra-
tive, in denen strukturelle Ungleichheiten individualisiert und damit weiter verschärft wer-
den, wie das etwa mit Bezug auf PISA geschieht (Budde 2012: Abs. 39ff., Kollender 2021: 
o.S.). Dies wurde hinsichtlich der Konstruktion eines individuellen Bemühens einer merito-
kratischen Leistungslogik (Freytag 2008; Solga 2005) sowie jenes einer individuellen Eig-
nung eines schulischen begabungsideologischen Diskurses (Gomolla 2012) eindrücklich dar-
gelegt.  

Ökonomisierung zeigt sich in der zunehmenden Output-Orientierung von schulischer 
Bildung, der Etablierung von Wettbewerbspolitiken, in denen Schulstandorte über choice 
policies, wie der freieren Schulwahl, zueinander in ein (Wettbewerbs-)Verhältnis gesetzt 
werden. Dies gilt auch in Bezug auf eine verstärkte Schul-„Autonomie“, in der Schulen an-
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gehalten sind, in der Gestaltung von Curricula aber auch Finanz- und Personalpolitiken, ihr 
Marktpotenzial auszuschöpfen sowie wie in der zunehmenden Marktorientierung von Bil-
dungsinhalten (Kollender 2020: 54f.). Dies korreliert mit einer neoliberalen Umgestaltung 
schulischer Verfahren – es findet zunehmend eine zentralisierte, datenbasierte Steuerung 
über Indikatoren und Standardisierung statt, oftmals vor dem Hintergrund des Ziels von Ef-
fizienz- oder Effektivitätssteigerung (Höhne 2015: 14). Dabei findet jedoch eine soziale 
„Ent-Standardisierung“ statt, in der „Gleichheit und Gerechtigkeit gegeneinander ausgespielt 
und Gerechtigkeit auf den Aspekt individualisierter Leistungsgerechtigkeit reduziert“ (ebd.) 
wird. Dass so neoliberale Ökonomisierungsprozesse mit Prozessen der strukturellen und in-
stitutionellen (rassistischen) Diskriminierung einhergehen (können), darauf weist u.a. auch 
Ellen Kollender (2020: 324) hin. Schulischen Verfahren, so ließe sich zusammenfassen, 
kommen in der ungleichen Verteilung von Bildungs- und Lebenschancen, in denen instituti-
onell autorisiert Schüler*innen differenziert und sortiert werden, eine zentrale Legitimations-
funktion zu. Schulische Verfahren dienen nicht nur zur Verteilung von (zukünftiger) Arbeits-
kraft entlang ökonomischer Verwertbarkeit und Interessen; sie werden auch selbst zuneh-
mend neoliberal bürokratisiert.  

3. Mit Kafka die dark side schulischer Verfahren verstehen 

Das Adjektiv kafkaesk wird gemeinhin verwendet, um eine undurchsichtige, latent bedrohli-
che sowie absurde Lage, Zustand oder ein Verfahren zu bezeichnen – genau genommen, um 
„dysfunktionale Begegnungen mit Bürokratien verschiedener Art zu beschreiben“ (Warner 
2007: 1019 Übers. NK). Neben der alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs, besteht in 
organisationstheoretischen Debatten eine langjährige Faszination und Auseinandersetzung 
mit dem Autor Franz Kafka und seinem Werk (Clegg et al. 2017: 157). Besonders interdis-
ziplinäre Zugänge, wie etwa in der Organisationssoziologie und Rechtsphilosophie (Costas 
2019; Fischer-Lescano 2019; Huber 2019), heben auf Kafkas Literatur als Zugang zum Ver-
ständnis von Organisationen, Bürokratien und der Frage nach den (Entmächtigungs-)Erfah-
rungen der darin situierten Subjekte ab. Der spezifische Blick auf Organisationen ist daran 
interessiert, wie „Gewalt nicht trotz des Rechts, sondern im Namen des Rechts oder, mit 
Agamben, an der Schwelle von Recht und Unrecht stattfindet“ (Costas 2019: 134). Damit 
wird insbesondere the Dark Side of Organization zum Gegenstand (Linstead et al. 2014). Der 
Organisationsforscher Darren McCabe etwa, widmet sich den dunklen Seiten von Manage-
mentprozessen mit Kafka, „weil seine Darstellungen eine von oben nach unten gerichtete 
Sichtweise der Macht in Frage stellen“ (2014: 255). Unter dieser Metapher werden Themen 
und Aspekte in kritischer Absicht behandelt, die sonst eher übersehen, ignoriert oder unter-
drückt werden (Linstead et al. 2014).  

„Kafkas Der Proceß fordert uns auf, nach den schmutzigen ‚Rumpelkammern‘ (Kafka 
1994) von Organisationen zu suchen, die sich mit einem Mal auftun und die ansonsten sau-
bere, ruhige Aura von Organisationen überschatten können.“ (Costas 2019: 134f.) 

Ein Anschließen an Kafka könnte Aufschluss über die „Rumpelkammern“ von Schule 
geben, jene versinnbildlichten Räume, in denen die Grenzen von Recht und Unrecht in der 
Zurichtung schulischer Subjekte verschwimmen und die inszenierte Verlässlichkeit von Re-
geln und Verfahren auch in ihren raum-zeitlichen Dimensionen brüchig oder in die subjektive 
(Um-)Deutung verlagert wird. Diese Prozesse in ihrer Bedeutsamkeit für ein subjektivie-
rungsrelevantes Geschehen, das kontextualisiert wird durch schulische Ökonomisierungspro-
zesse, in den Blick zu nehmen, gelingt im Anschluss an Kafka aufgrund seiner literarischen 
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Gegenstände und Schreibstrategien. Dabei sind auch die Bedingungen seines Schreibens von 
Interesse:  

Als promovierter Jurist war der Schriftsteller Kafka zwischen 1908 und 1922 in der Ar-
beiter-Unfall-Versicherungsanstalt für das Königreich Böhmen in Prag tätig (Fischer- 
Lescano 2019: 258). Neben seinem literarischen Oeuvre verfasste er so regelmäßig versiche-
rungsrechtliche Abhandlungen. Wie in seinem literarischen Werk kritisiert Kafka auch darin 
Ungleichheiten vor dem Hintergrund zunehmender Rationalitätsmaximierung von Unterneh-
men und Bürokratien, in denen nicht: „Prinzipien, sondern Zufälligkeiten das Versicherungs-
wesen beherrschen“ (Kafka 1984: 119, zit. nach Fischer-Lescano 2019: 271). Die Transfor-
mation von Bürokratisierungsprozessen spiegelt sich auch in seinem literarischen Werk wi-
der. So arbeiten in der berühmten Rumpelkammer-Szene im Proceß im Hintergrund Diener 
„ruhig an den Kopiermaschinen“ (Kafka 1990: 117) und sind damit beschäftigt, Schriftstücke 
zu vervielfältigen. Ein zu diesem Zeitpunkt neuer technisierter, bürokratischer Ablauf, der in 
seiner Ruhe und Geordnetheit der Prügler-Szene im Vordergrund entgegensteht. Es sind je-
doch nicht nur die Darstellungen von „bürokratischen Apparaten und modernen Verwal-
tungsstrukturen, die eine Revision bisheriger Stereotype der Bürokratiekritik nahe legen“ 
(Kleinwort/Vogl 2014: 14), sondern auch Kafkas Schreiben selbst. So lassen sich „struktu-
relle Korrespondenzen“ zwischen Kafkas narrativen Strategien und „den unsere Moderne 
bestimmenden Diskursen der Organisation“ (Ortmann/Schuller 2019: 7) auffinden.  

Mithilfe jener ästhetisch-literarischen Strategien soll ein machtkritischer Blick auf die 
positionierenden Effekte schulischer Verfahren entwickelt werden. Aus Kafkas Schreiben 
und Schriften lässt sich demnach folgende analytische Sensibilisierung ableiten: Während 
Kafka mit dem Einzug eher fordistischer Logiken und Bürokratisierungen in alltägliche und 
behördliche Verfahren befasst ist, wurden gegenwärtige Ökonomisierungsprozesse von 
Schule als neoliberale eingeordnet. Dieser Verschiebung Rechnung tragend, geht es mir im 
Anschluss an Kafka darum, den Blick auf die Machtbeschaffenheit schulischer Verfahren zu 
richten, die sich auch darin äußert, wie die Verfahren auf schulische Subjekte (ein)wirken. 
So soll im Folgenden im Spiegel der Erfahrungen von Jugendlichen behandelt werden, wel-
che positionierenden und subjektivierungsrelevanten Effekte von schulischen Verfahren zu 
Deutsch-Können ausgehen.  

4. Positionierungen in Verfahren – ein empirisches Beispiel  

Als kafkaesk lassen sich jene Erfahrungen beschreiben, die jugendliche Schüler:innen erzäh-
len, wenn sie unter Bedingungen von Flucht*Migration als sogenannte Seiteneinsteiger:in-
nen und vor allem als Deutschlernende in die konzeptionell deutschsprachigen Schulen auf-
genommen werden oder dies zumindest wollen. Der Begriff kafkaesk ist hierbei zunächst des 
Öfteren in der gemeinsamen Arbeit in Forschungswerkstätten gefallen, in denen Daten aus 
meinem Dissertationsprojekt5 interpretiert wurden. Wie oben dargestellt, lässt sich im An-
schluss an Kafka darüber hinaus ein analytischer Zugang zu schulischen Verfahren und ihren 

 
5 In meiner Dissertation (Khakpour 2022, i.E.) habe ich mit Artikulationen von Deutsch-Können und migrati-

onsgesellschaftlicher Differenz im schulischen Kontext befasst. In einer, im Forschungsstil an der Grounded 
Theory Methodologie (Breuer et al. 2019) angelehnten, transnationalen Anlage, habe ich narrativ-orientiere 
Interviews (Schütze 1983, Witzel 2000) mit insgesamt 17 Jugendlichen aus Deutschland und Österreich ge-
führt. In einem interpretativen, modellierenden Vorgehen (Mecheril 2003) habe ich Deutsch-Können als kon-
tingente Signifikationspraxis herausgearbeitet, die sowohl in schulischen Verfahren als auch im unterrichtli-
chen Interaktionsgeschehen relevant wird.  
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zurichtenden, positionierenden und potenziell subjektivierenden Effekten entwickeln. Wie 
sich diese im Spiegel der Erfahrungen der Jugendlichen darstellen, ist Gegenstand der Ana-
lyse. Das methodologische Werkzeug stellt hierfür Stuart Halls Konzept der Artikulation dar. 
Artikulation meint demnach nicht nur den sprachlichen Ausdruck und den Akt des sprachli-
chen Ausdrückens, sondern verweist auf die im Englischen existierende weitere Bedeutung 
eines Sattelzugs (articulated lorry), bei dem Sattelschlepper und -anhänger miteinander ver-
bunden werden können, aber nicht müssen (Hall in Grossberg 1996: 142). Damit wird ge-
genständlich, wie unter bestimmten Bedingungen zwei oder mehrere „Elemente“ zu einer 
Einheit werden. Dies kann in einer Doppelbewegung (Clarke 2015: 278) gefasst werden, wie 
ideologisch-diskursiv (und hegemonial umkämpft) Bedeutungen konstituiert werden, ebenso 
wie das Verhältnis von Diskurs und Subjekt beschreibbar wird. Ich gehe in der Analyse so 
vor, dass ich die ausgewählte Szene zunächst eher einer allgemeineren Interpretation unter-
ziehe, in der ich nicht nur berücksichtige, was, sondern auch wie es in der sozialen Situation 
Interview gesagt wurde (Deppermann 2008). Im Anschluss modelliere (Mecheril 2003: 41f.) 
ich unter Hinzunahme der kafkaschen Perspektive zwei zentrale Positionierungs- und Diffe-
renzierungsprozesse im Spiegel der erzählten Erfahrungen. 

Die folgende Szene stammt aus dem Interview mit Arian, so sein aynonymisierter Name. 
Das Gespräch findet in den Räumlichkeiten einer Institution statt, in der Arian einen berufs-
vorbereitenden Kurs besucht. Unsere Gesprächssituation selbst ist gekennzeichnet durch das 
Spannungsfeld institutionell vermittelter Ermöglichung (Arian wird mir vom Leiter der In-
stitution als Gesprächspartner „ans Herz gelegt“, der Raum wird zur Verfügung gestellt usf.) 
und Begrenzungen (räumliche und zeitliche verknappende Vorgaben). Die Szene, die hier 
zur Analyse kommt, stammt aus der immanenten Nachfrage und ist Teil der Antwort auf die 
Frage, wie Arian in die Schule gekommen ist.  

„Vorhin- vorher, ne, vorher letzten Sommer, bevor ich mich angemeldet habe, kann man nicht 
einfach sich anmelden. Hatte ich ein Gespräch, da habe ich gesprochen mit jemand, so gesprochen. 
Und da, hat die- so eine Fragen (.) gestellt. Und einfach und einfach Fragen, einf- wollte mit mir 
sprechen. Und da (konnte) verstehen, wie gu- wie viel ich Deutsch kann. (2) Da, ja, da, haben sie 
sich entschieden, dass ich, ja, so, A1 machen, lernen. Und so haben sie für mich entschei-entschie-
den. (3) ja. [I: Wer hat für dich entschieden?] Die Schule. [I: Ah] […] Und das war so, da haben 
sie gesagt, dass, ja wenn ich gar kein Deutsch könnte (2). Ich weiß, ich wusste nicht, ob ich, ob ich 
in die Schule gehen könnte. [I: Mhm] Weil (2) doch auch, aber dann müsste ich (2) auch von 
Alphabet (.) anfangen.“ #00:35:26-0#  

Die Sequenz wird eingeleitet mit einer doppelten temporalen Rahmung, deren Aushandlung 
sich im Sprechen vollzieht: Einerseits wird mit „vorher“ eine konsekutive Logik eingeführt 
und andererseits der „letzte Sommer“ als zeitlicher Referenzpunkt markiert. Damit wird eine 
Gleichzeitigkeit zweier Zeitrechnungen aufgerufen, die sich aus der Parallelität von bürokra-
tisch-organisationaler und kalendarischer Zeit ableitet. Der „letzte Sommer“ wird damit so-
wohl jahreszeitlich als auch seinem organisatorischen Vorgelagert-Sein vor der Möglichkeit, 
sich anmelden zu können, bedeutsam. Die Praxis des Sich-Anmeldens wird qualifiziert als 
eine, die nicht so einfach erfolgen kann. Sie kann gelesen werden als eine institutionelle Ord-
nung, die sich interaktional wie faktisch-formell in die schulische Struktur eingelassen und 
formalisiert herstellt. Im Sprechen Arians scheint die Perspektive einer pädagogisch überge-
ordneten Akteursebene übernommen oder eine gesetzliche Norm zitiert zu werden, „man 
kann sich nicht einfach“. Es muss erst die Berechtigung erworben werden, womit eine dop-
pelte Bewährung(-sprobe) bewältigt werden muss: die Voraussetzung zur Anmeldung und 
die Anmeldung selbst. In der reflexiven Perfekt-Wendung des „ich habe mich angemeldet“ 
wird Handlungsfähigkeit betont und ein retrospektives Sprechen über einen abgeschlossenen 
Prozess markiert.  



Deutsch-Können und neoliberale Ökonomisierung 141 

 

Mit „da habe ich gesprochen mit jemand“ wird ein Widerspruch von institutionellem 
Framing und institutionalisierter Zweckgebundenheit eingeleitet: Während mit jemandem zu 
sprechen ein alltäglicher und harmloser Akt sein könnte, wird dies in den beschriebenen in-
stitutionellen Zusammenhänge zu einer formalisierten Praxis des Einordnens und Prüfens. 
Arians Gegenüber habe „einfach Fragen“ gestellt, wollte einfach nur so mit ihm sprechen-
Demgegenüber steht das in Arians Erzählung durch ein deutliches Machtgefälle gekenn-
zeichnete Gesprächssetting, das nicht nur in seiner institutionell autorisierten und autorisie-
renden Funktion deutlich wird, sondern auch in der ungleichen Verteilung des Wissens über 
das Gespräch als Verfahren, dessen Regeln und Bedingungen, sowie in der ungleichen Mög-
lichkeit, diese (mit) zu gestalten.  

Die, vermutlich übernommene, Inszenierung von Harmlosgikeit wird jedoch brüchig und 
immer mehr zeigt sich, dass es sich im Spiegel der Erfahrungen von Arian um eine Prüfungs-
situation handelt. Arians Gegenüber soll verstehen können, wie „gut“ dieser Deutsch kann, 
wobei sich Arian selbst auf ein „wie viel“ korrigiert. Die Betonung der Quantität scheint 
bedeutsam und ein Hinweis darauf, welches Deutsch-Können als ein legitimes gelten könnte. 

Dass sie sich entschieden hätten, betont die personifizierten Vertreter:innen der Institu-
tion als handelnde Instanz und leitet auf das Ergebnis des Verfahrens über: Arian soll „so A1 
machen, lernen“.  

Die Bezeichnungspraxis A1 verweist dabei auf eine standardisierte Klassifikation von 
Fremdsprachkenntnissen. Deren Bedeutung wird sowohl in der erzählten als auch in der Er-
zählsituation als bekannter Deutungshorizont vorausgesetzt, die Inszenierung von empiri-
scher Eindeutigkeit jedoch durch das Anfügen von „machen, lernen“ konterkariert.  

Es wird auf Verfahren und Ergebnis der Entscheidung hingewiesen:es wird für Arian, 
im Sinne von an seiner Stelle über seinen weiteren Schul- und Lebensweg entschieden. Fi-
guren, die prüfen, verkünden oder entscheiden, so kann die Erfahrung gedeutet werden, treten 
kaum mit Gesicht oder Namen auf, sondern als Personifikationen der Institution. Die Diskre-
panz der Rahmung als „einfach so“ stattfindendes Gespräch und des institutionellen Settings 
als Aufnahme- oder Prüfungssituation, wird abschließend zugespitzt. Es wird der Horizont 
des Scheiterns an der Prüfung eröffnet, das mit der Versagung des Schulbesuchs einhergehen 
könnte, wie Arian befürchtet, wenn er „gar kein Deutsch könnte“ – eine Ungewissheit, die 
durch die Unklarheit des Verfahrens als existenziell und bedrohlich dargestellt wird. 

4.1 Be- und Entstehen in an/ordnenden Verfahren  

Mit Blick auf die Organisation und Reproduktion sozialer Ordnungen auf Ebene schulischer 
Verfahren lässt sich fragen, welche Ordnungen in diesem Ausschnitt aufgerufen und welche 
Bedeutungen miteinander und mit welchen Effekten artikuliert werden. Hinsichtlich der Ver-
knüpfung von Bedeutungselementen wird die Schule zunächst zu einem Ort, an dem es Schü-
ler:innen gibt, die legitim bzw. fraglos legitim anwesend sind und solche, für die das nicht 
gilt. Verknüpft wird die legitime Anwesenheit in der Schule mit „Deutsch-Können“. So wird 
eine Differenzordnung aufgerufen, die natio-ethno-kulturell kodiertes Unterscheidungswis-
sen (Mecheril 2003) bereitstellt, um formal und symbolisch Zugehörige von weniger Zuge-
hörigen zu unterscheiden.  

Fokussiert man die Machtbeschaffenheit des erzählten Aufnahmeverfahrens, wird dieses 
als Prüfungsmodus deutlich. Deren Charakteristik ist zunächst, dass sie nicht als Prüfung 
ausgegeben wird, auch sind ihre Bedingungen und Spielregeln unbekannt. Für den Noch-
Nicht-Schüler wird jedoch sehr wohl deutlich, dass es sich um ein Verfahren handelt, in dem 
viel, wenn nicht sogar alles – die Möglichkeit, in die Schule zu gehen – auf dem Spiel steht.  
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Auch Kafkas Protagonist in der Proceß ist organisationalen, bürokratischen Regeln un-
terworfen. Er versucht innerhalb willkürlicher und widersinniger Prozesse zu bestehen sowie 
ihrer Sinn- und Regelhaftigkeit auf die Spur zu kommen. Das Gesetz und seine Gewalt, ge-
nauer die Inszenierung von Gesetzlichkeit, entfalten ihre Wirkung im Subjekt: Josef K. wird 
im Proceß eines Morgens ohne für ihn ersichtliche Gründe von einer durch zwei Wächter 
repräsentierten, aber sonst unbekannten Instanz verhaftet. Weder liegt eine konkrete Anklage 
gegen ihn vor, noch wird er in seiner Bewegungsfreiheit eingeschränkt. K. verstrickt sich in 
die Suche nach den ihn verurteilenden Gerichten, was immer wieder in skurrile Interaktions-
versuche, pseudobürokratische Verstrickungen und bedrohliche Szenen mündet. Der Ge-
danke an den vermeintlich stattfindenden Prozess bestimmt zunehmend K.s Alltag. Er be-
ginnt bereits, an Geständnissen zu feilen, die seine Unschuld beweisen sollen. In der Inter-
pretation des Werkes wird zunächst die Parallele des Anklopfens der Wächter an K.s Tür mit 
Althussers Anrufungsszene6 offenkundig. In der Verhaftung – oder der Anrufung – wird das 
Subjekt erst als solches hervorgebracht. Bei Kafka handelt es sich jedoch nicht um macht-
volle Diskurse und Ideologien, vielmehr sind es „Anrufungen ohne weiteren Inhalt“ (Huber 
2019: 161). Josef K. wird als Verhafteter mit Namen angerufen, aber weder wird die Anklage 
benannt, noch führt die Verhaftung dazu, dass er auch tatsächlich abgeführt wird. Er könne, 
so wird am Schluss noch betont, jederzeit gehen. „Die Macht ruft, doch der Ruf – und somit 
die Subjektposition – bleibt unverständlich“ (ebd.). Josef K. wird nicht durch Gewalt, son-
dern durch den Umstand, auf sich selbst zurückgeworfen zu sein, zum Teil des Prozesses.  

Es lassen sich Parallelen zum schulischen Verfahren, wie es sich für Arian darstellt, zie-
hen. Zwar geht es in der Aufnahme nicht um Schuld, wie es in einem Gerichtsprozess übli-
cherweise der Fall ist; es geht in der Prüfungssituation um die schulische/sprachliche Eig-
nung als ideologische Legitimationsfigur. Auch ist Arian auf seine eigenen Deutungen der 
Verfahrensmäßigkeiten zurückgeworfen, was dadurch verstärkt wird, dass die Prüfung nicht 
als solche ausgegeben, sondern als unverfängliches einfach-so-Gespräch verdeckt wird. Das 
Verfahren als Prüfung, wie es sich im Spiegel der erzählten Erfahrungen rekonstruieren lässt, 
erscheint gleichsam inhaltsleer. Auch die Konturen des Prüfgegenstands Deutsch-Können 
bleiben unterbestimmt, gerade weil gelernt und gekonnt wurde, Arian aber, für ihn unver-
ständlich, doch wieder mit dem Alphabet beginnen muss. Übrig bleibt die Legitimationsfigur 
des grundlosen Grunds, „der trägt“, wie Ortmann und Schuller schreiben, „aber unter dem 
sich ein Abgrund auftun mag“ (2019: 54). In diesem wird die fragende Person zu jener, die 
von der befragten Person als Prüfende, als Autorität des legitimen Sprechens angesehen wird. 
Hinsichtlich des spezifischen schulischen Settings kann dies auch für die performative Her-
vorbringung von pädagogisch-institutioneller Autorität und Autorisierung konstatiert werden 
(Jergus et al. 2012: 212). Wie sich in der Kontextualisierung der Szene deutlich machen lässt, 
stellen pädagogische Autorisierungspraktiken hegemoniale und damit in Geschichtlichkeit 
und Ungleichheitsverhältnisse eingelassene Praktiken dar (Niggemann 2022: 9). Prüfungen 
unterzogen zu werden, darum fürchten zu müssen, von schulischer Bildung ausgeschlossen 
zu werden, aber auch das (vererbte/implizite/…) Wissen um schulische Verfahren und um 
Spielfähigkeit darin, ist gesellschaftlich ungleich verteilt.7 Das prüfende schulische Verfah-
ren ruft seine Prüflinge an und stellt sie unterscheidend in ihrer Eignung oder vielmehr Pas-

 
6 Mit dem Konzept der Anrufung konzipiert Louis Althusser, den Prozess der Subjektwerdung ideologietheore-

tisch. Es sind Ideologien, über die Subjekte in die für sie vorgesehenen Subjektpositionen hineingerufen wer-
den. Individuen müssen so erst als Subjekte angerufen (von Interpellation) werden, um sich als solche zu kon-
stituieren. Dafür beschreibt er das vielzitierte Beispiel des „He, Sie da!“ rufenden Polizisten und dem Umdre-
hen der so angerufenen Person, die dadurch anerkennt, dass die Anrufung genau ihr galt (vgl. Althusser 2010: 
88 f.). 

7 Das wird etwa unter dem „Mittelschichts-Charakter“ der Schule (Rolff 1997: 131) oder unter der Perspektive 
„racial school“ (Steinbach et al. 2020) deutlich.  
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sung für Schule dar und damit her (Foucault 1994: 238). In ihr vereinigen sich mehr und 
weniger auf Zwang beruhende Machttechniken in unterschiedlich sichtbarer Weise.  

4.2 Temporalisierung als Differenzierung: Teilnahme im Noch-Nicht 

Auf die positionierenden und die formale Teilnahme regulierenden Effekte fokussierend, die 
von dem schulischen Verfahren im Spiel der Erfahrungen von Arian ausgehen, lässt sich im 
Anschluss an Kafka die Dimension der Zeitlichkeit beschreiben, wie sie in dem empirischen 
Ausschnitt bedeutsam wird. Auf den Faktor Zeit haben Gomolla und Radtke (2009) bereits 
Ende der 1990er Jahre hingewiesen, wenn etwa „Sprachdefizite“ (ebd.: 284) im Deutschen, 
also ein sprachliches Repertoire, das nicht den normativen Erwartungen des Schulsystems 
entspricht, in durchaus förderlicher Absicht als Legitimierung für schulzeitverlängernde 
Maßnahmen herangezogen werden, diese jedoch zu einem „Risikofaktor in der Schullauf-
bahn“ (ebd.) werden können. Doch auch jenseits der Verlängerung der Schullaufbahn, er-
langt die Zeitlichkeit schulischer Verfahren Bedeutung.  

Um diese beschreibbar zu machen, soll auf Kafkas narrative Strategien in der Beschrei-
bung organisatorischer und bürokratischer Vorgänge zurückgegriffen werden. Seine dahin-
gehend relevantesten Werke wie Das Schloß oder Der Proceß sind von dem Moment des 
Suspense geprägt. Dieser resultiert „aus einem bedrohlichen, manchmal auch ersehnten Noch 
Nicht – und aus implizit bleibenden Anzeichen/Andeutungen eines Kommenden, das sich 
jedoch entzieht“ (Ortmann und Schuller 2019: 45). Diese Suspension, also die Spannung und 
das Bezogen-Sein auf das erhoffte oder befürchtete Kommende, die Entfaltung der Narration, 
siedelt sich „auf nicht abschließbare Weise im Noch-Nicht“ an (Höfle 1998: 10). So ist es im 
Proceß nicht das Urteil selbst, sondern seine Erwartung, die das Handeln und schließlich das 
Werden des Protagonisten ausrichtet. Die narrative Entfaltung des Geschehens erfolgt „als 
Aufschub, Verzögerung: als différance […], die sich auf nicht abschließbare Weise im Noch-
Nicht ansiedelt“ (ebd.).  

Die Zeitlichkeit der Prüfung als Subjektivierungsform beschreibt Andreas Kaminski an-
hand psychologischer Verfahren (2011: 351): „Das Subjekt der Prüfung wird sich als dieses 
oder jenes erwiesen haben werden.“ In der Aufnahme- oder Einstufungsprüfung wird eine 
Aussage darüber getroffen, wie die so geprüften Subjekte sein und nicht bzw. nicht (mehr) 
sein werden – und damit welche Entwicklungs- und Seinsformen ihnen zugetraut und zuge-
standen werden, was sie zurücklassen als dann Geprüfte, und auch: welche Noch-Nicht Schü-
ler:innen zurückgelassen werden. Solche schulischen Verfahren dienen zur Feststellung von 
Eignung und Fähigkeiten, einer Bescheinigung eines in der Zukunft verorteten Status der 
Selbstbildung (Schüler:in). In der dargestellten Erzählung artikuliert sich das erlebte Verfah-
ren als in die Zukunft weisendes Versprechen, als Aufschub der fraglosen Teilnahme, der 
Arian als Noch-Nicht Schüler anruft.  

Jene zeitliche Dimension als Aufschub ist auch der différance eigen. So ist für Derrida, 
wenn das Gegenwärtige nicht anwesend ist und der Umweg über das Zeichen gegangen wer-
den müsse, das Zeichen aufgeschobene Gegenwart (Derrida 1983: 33f.). Dies gilt nicht nur 
für Zeichen- und Bedeutungssysteme wie das sprachliche Zeichen, sondern auch für Fragen 
von (politischen) Repräsentationen, in denen ein Versprechen auf eine bestimmte Zukunft 
angelegt ist, die sich mit bestimmten Möglichkeiten verbinden. Wie gezeigt wurde, arbeiten 
schulische Verfahren mit einem Versprechen an die Zukunft der Schüler:innen, das ihnen 
eine Teilnahme an der Gruppe „normaler Schüler:innen“ und somit einen Einschluss in re-
guläre schulische Bildungsprozesse ermöglichen soll, wenn auch um einen gewissen Preis. 
Damit diese Möglichkeit allerdings Wirklichkeit wird, müssen sie sich als geeignet unter Be-
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weis stellen, was in schulischen Verfahren formalisiert wird. Dabei findet eine Unterschei-
dung von jenen statt, die sich „einfach so“ anmelden können, weil sie in der Handlungslogik 
der Organisation dazu berechtigt sind, und jenen, die sich erst unter Beweis stellen müssen. 
Diese Differenzierung artikuliert sich, so lässt sich zusammenfassen, auch in einer unter-
scheidenden Verzeitlichung, die sich für migrationsandere Schüler:innen (Mecheril 2010: 
17) vor allem als Verunzeitlichung äußert.  

5. Schluss – Rumpelkammern einer ökonomisierten Schule 

In einer abschließenden Rückbindung auf die Frage der Ökonomisierung lässt sich festhalten: 
Erstens habe ich versucht, mit Kafka einen Blick auf die dark side von schulischen Verfahren 
zu entwickeln, wie sie sich für jene darstellen, die in ihrem Rahmen bestehen und schließlich 
als mehr oder weniger fraglos zugehörig entstehen. Die dark side liegt in der Funktion der 
Verteilung und Sortierung von Schüler:innen begründet, da Prozesse des Einsortierens auch 
stets die des Aussortierens implizieren. Schulische Verfahren des Prüfens können hierbei 
nicht nur neoliberale Anrufungen zu Selbstführungstechniken bedeuten, die die Gewalt der 
Verhältnisse in den Hintergrund treten lässt, sondern sich auch in der Erfahrung von angst-
voller Bedrohung artikulieren. Der Rekurs auf Deutsch-Können erscheint hierbei rechtmäßig 
und durch standardisierte „Messtechniken“, wie in der Beschreibung des Niveaus A1 verfah-
rensmäßig abgesichert. Die zu beobachtende Inszenierung von Sprache als messbarer und 
objektiver Größe verdeckt, dass es sich beim Zugestehen von Deutschkenntnissen um ein 
Terrain für sozial konstruierte Unterschiede und Unterscheidungspraktiken anhand von flie-
ßenden, aber machtvollen Grenzziehungspraktiken handelt, die etwa zwischen klassenspezi-
fischen oder natio-ethno-kulturell codierten Sprechweisen artikuliert werden. Der Effekt ist 
ein doppelter: Die Gefahr des Ausschlusses, des Aussortiertwerdens wird als individualisier-
tes Versagen bzw. fehlende Eignung gerahmt, wodurch ungleiche Ausgangsbedingungen im 
Sinne eines Wettbewerbsnachteils im schulisch vermittelten Konkurrenzverhältnis unsicht-
bar gemacht werden.  

Zweitens habe ich den Aspekt, wie schulische Verfahren unterscheidend wirken, als ei-
nen Aspekt der Temporalisierung diskutiert. Dieser verhaftet die Subjekte durch ein (unein-
gelöstes) Versprechen zur fraglosen Zugehörigkeit in der Zukunft, schließt sie dabei aller-
dings nicht völlig aus, sondern gewährt die Teilnahme im Noch-Nicht. Mit diesem Aufschub 
wird auch eine Subjektposition nahegelegt, die sich als noch zu bewährender Schüler:innen 
beschreiben lässt und die in ihrer Differenz zu jenen verstehbar wird, die sich „einfach so“ in 
der Schule anmelden können. Neben den potenziell subjektivierenden Konsequenzen lässt 
sich auf die eingeschränkten Möglichkeiten zum Erwerb der immer wichtigeren Ausstattung 
mit formalen Bildungsabschlüssen, ihren ökonomischen Konsequenzen und Lebensbedin-
gungen hinweisen: Zeit bleibt Geld und vice versa. Zudem werden Subjektivierungsweisen 
nahegelegt, die sich in der Unterscheidung von „wertvollen“ und „nutzlosen“ Subjekten 
(Skeggs 2004) nach ökonomischen Kriterien der Verwertbarkeit zeigen, wobei das Nutzlose 
mit Nicht-Deutsch-Können verknüpft ist. Hier zeigt sich auch die spezifisch neoliberale 
Spielart des Verfahrens, das eben keine Prüfung im klassischen Sinne (mehr) darstellt, da es 
zeitlich wie räumlich aus der Institution herausragt und sich entgrenzt. Mit Blick auf staatli-
che Bildungsinstitutionen schreibt Gilles Deleuze:  

„Denn wie das Unternehmen die Fabrik ablöst, löst die permanente Weiterbildung tendenziell die 
Schule ab, und die kontinuierliche Kontrolle das Examen. Das ist der sicherste Weg, die Schule 
dem Unternehmen auszuliefern.“ (1993: 257) 
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Den „unbegrenzten Aufschub“ beschreibt er in seiner Lektüre von Kafkas Proceß als Le-
bensform der Kontrollgesellschaften (ebd.). Zukunftsversprechen ebenso wie niemals endene 
Anforderungen sind Kennzeichen einer neoliberalen Verzeitlichung. Schulische Subjekte 
werden dauerhaft auf die Probe gestellt, müssen sich beweisen, woran auch staatliche Unter-
stützung und gesellschaftliche Anerkennung geknüpft werden. Scheitern wird als selbstver-
schuldet ausgegeben.  

Eine mögliche Perspektive wäre meiner Ansicht nach nicht der Einsatz „besserer“, also 
valider(er) Methoden zur Klassifizierung von Schüler:innen, die vermeintlich faire Verfahren 
mit sich bringen, wie etwa standardisierte Sprachstandstests, die zur Legitimierung von Ein- 
oder Ausschlüssen dienen. Stattdessen bräuchte es mehr Aufmerksamkeit dafür, wie sich 
strukturelle Gewalt und mit Ängsten verbundene Prozesse in der bürokratischen Verwaltung 
von (insb. migrationsanderen) Schüler:innen zeigen. Damit zumindest einige der schulischen 
Rumpelkammern ausgeräumt würden. 
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